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Introduction : l’oral au service de l’interprétation littéraire du 
texte 
Lire un poème à haute voix ou même l’apprendre par cœur et le réciter nous ramène à 
des représentations de ce qu’était l’école au début du vingtième siècle et jusqu’à la fin des 
années soixante. Et c’est dire si nous ne souhaitons pas y revenir. La pédagogie a démontré, 
au travers de ses recherches, que ces anciennes méthodes présentaient de fortes lacunes, ou 
même faisaient fausse route. Les valeurs se sont en effet déplacées. Ce n’est plus la 
mémorisation qui est au centre de l’enseignement de l’oral, mais l’expression et la 
communication. Les élèves parlent d’eux, avec autrui, et du monde qui les entoure. Le plus 
souvent, en tous cas au secondaire II, ils ne disent donc plus de poèmes.  
Mais dans l’étude que nous proposons ici, nous réactualisons certains éléments de ces 
vieilles méthodes et démontrons leurs qualités, tout en précisant les connaissances techniques 
nécessaires pour que le travail de diction du vers ait un intérêt. En effet, dire des alexandrins, 
par exemple, comme le feraient des acteurs de théâtre, en suivant les règles régissant la 
diction de ce vers, met en lumière à la fois la forme et le contenu du poème. De plus, le diseur 
est contraint, lors de sa diction, de faire des choix et par conséquent d’affirmer l’interprétation 
qu’il porte sur le texte.  
 La diction du vers est donc bien plus qu’un exercice de soumission pratiqué par un 
élève en culotte courte. Elle est un savoir qui, avec de l’entrainement, mène comme le fait la 
musique, à l’essence de l’œuvre. Une diction travaillée permet de développer un rapport au 
texte, non plus seulement intellectuel, mais physique. Et de notre point de vue, c’est en 
respirant le texte et en le faisant sonner, que la versification et le contenu de la narration du 
poème apparaissent avec clarté au diseur. Et c’est sur la base de cette compréhension du 
travail de l’auteur que l’interprète peut affirmer sa propre lecture. 
 Nous nous proposons donc ici d’effectuer un historique de l’oralité à l’école afin 
d’identifier l’héritage sur lequel nous travaillons aujourd’hui. Nous découvrirons finalement 
que l’oralité figure dans les plans d’études, qu’elle est travaillée en classe, mais qu’à quelques 
exceptions près, la récitation de poèmes n’est pas utilisée pour viser l’interprétation littéraire.  
Afin de répondre à ce qui nous apparaît être un manque, nous présentons ici une séquence 
didactique permettant aux maîtres du secondaire II de tenter une approche du texte par le biais 
de la diction. Pour ce faire, nous avons choisi un poème dont les vers sont particulièrement 
malmenés par l’auteur, ce qui rend, par conséquent, la diction fascinante. Il s’agit du « Bateau 
ivre » d’Arthur Rimbaud. 
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1ère partie : synthèse des pratiques actuelles de l’oralité à l’école 
Enseigner l’oral semble aujourd’hui aller de soi pour les maîtres romands du 
secondaire II. En effet, la notion d’oralité est citée à de nombreuses reprises dans les plans 
d’études des diverses écoles et chacun l’enseigne, comme il se doit. Pourtant, il s’agit d’une 
pratique non seulement récente, mais aussi peu définie autour de laquelle, semble-t-il, règne 
un certain flou.  
Nous observons que l’oral à l’école, comme toutes les autres pratiques, a subi des 
modifications au fil des décennies. Jusqu’aux années septante, on exerçait ce qui était appelé 
la « récitation », comme le démontrent Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly dans leur 
ouvrage intitulé Pour un enseignement de l’oral (1998). Et à partir de cette période de grands 
changements, on voit apparaître en pédagogie des notions d’ « expression » et de 
« libération » qui, pense-t-on, sont développées par la pratique de travaux oraux. Aujourd’hui, 
il semble que l’on se serve de l’exercice de l’oral dans un but qui vise principalement à aider 
l’élève dans le développement de ses capacités en communication. Si l’oral est enseigné, il 
apparaît toutefois que peu de méthodologie sur le sujet existe (ouvrages théoriques, cours, 
etc.). Chacun improvise donc, en fonction de ses représentations de l’oralité, de ses 
connaissances et de ses désirs.  
 Afin d’identifier les courants qui ont influencé nos pratiques contemporaines et 
l’héritage dont est chargée la notion d’oral à l’école, nous allons décrire, de façon un peu plus 
détaillée, les étapes citées ci-dessus et nous rendrons compte de l’offre existante en terme 
d’enseignement de l’oralité dans le canton de Vaud principalement.  
  
Historique de l’oralité à l’école: avant les années 1970 
  
Jusqu’aux années soixante, l’oral à l’école vise deux finalités. L’une est d’apprendre à 
parler correctement, c’est-à-dire, comme l’affirment Dolz et Schneuwly (1998) « en 
respectant les normes du français écrit ». Et l’autre est, par le biais de l’apprentissage par 
cœur et de « la bonne récitation », d’assimiler la matière étudiée. A cette époque, la récitation 
« constitue en effet le principal outil d’évaluation des élèves » (Dolz et Schneuwly, 1998). On 
récite donc oralement pour démontrer d’une part que l’on connaît bien la matière et d’autre 
part pour obtenir une bonne note. Cet exercice semble être un héritage de l’ancienne 
rhétorique et correspondrait à « l’elocutio et à la memoria ». Selon Dolz et Schneuwly encore, 
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« l’élocution peut être définie comme l’art de parler correctement en construisant des phrases 
correspondant à la norme française » (1998). Ainsi, la pratique de l’oral en classe aurait pour 
principale fonction d’entraîner et d’évaluer les capacités des élèves à mémoriser ainsi qu’à 
« bien parler ».  
Mais on peut encore relever dans le Dictionnaire de la pédagogie de 1883, sous 
« récitation », que cette dernière vise également à exercer la diction, puisque les élèves 
« ânonnent, […] psalmodient, […], courent sur les mots pour avoir plus vite fini » (Dolz et 
Schneuwly, 1998). Ainsi, à partir du début du vingtième siècle, « la mémorisation des leçons 
fera de plus en plus place à la récitation des poèmes, au point que « récitation » et « poèmes » 
deviennent presque synonymes de langage scolaire ». Dans cet exercice, « l’enseignant vise à 
obtenir une respiration adaptée, une accentuation correcte, une articulation nette et une diction 
soignée » (Dolz et Schneuwly, 1998). 
Nous pouvons donc observer qu’à cette époque un travail d’interprétation est effectué. 
En effet, le respect de la respiration et de l’accentuation, en poésie, est directement lié à la 
syntaxe, donc à des notions de contenu et de sens. Suivre la versification, c’est déjà, en grande 
partie, dégager le sens du texte, donc interpréter le poème.  
 
Historique de l’oralité à l’école: après les années 1970 
  
Le « Plan de rénovation de l’enseignement du français » de 1970 témoigne des grands 
changements que subit l’oralité à l’école depuis la fin des années soixante. Toujours selon 
Dolz et Schneuwly, l’oral, durant cette période, doit être d’une part travaillé lors de 
« situations de libération et d’expression » et d’autre part, dans le cadre de dispositifs 
permettant de découvrir le « fonctionnement » de la langue afin de « mieux appréhender les 
exigences [quotidiennes] communicatives » (1998). On vise donc à la fois « la libération de la 
parole[, ainsi que] la structuration de la langue » (Dolz et Schneuwly, 1998). Apprendre à 
parler permettrait donc à l’homme de s’ériger en citoyen capable de communiquer ses 
opinions et cela passerait par quatre moyens (selon Lazure « qui analyse plus de 200 
contributions à la didactique de l’oral »): « il faut automatiser des savoir-faire de base », 
« connaître le fonctionnement de la langue », « communiquer » et « analyser la 
communication » (Dolz et Schneuwly, 1998).  
Ce n’est donc plus le texte (ou le poème) qui est au centre du travail de diction, mais 
celui qui dit, celui qui prend la parole. Et cette parole individuelle émanant de l’élève est 
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valorisée. Il ne s’agit donc plus de dire un texte bien articulé, bien accentué, bien respiré, ni 
d’interpréter un texte, mais d’apprendre à « se dire » non seulement pour communiquer avec 
l’autre, mais aussi et avant tout pour apprendre à devenir un citoyen responsable. 
 
Historique de l’oralité à l’école: les années 2000 
 
 Selon Dolz et Schneuwly, « les quatre prototypes cités ci-dessus influencent toujours 
les pratiques actuelles » (1998). Et encore selon les auteurs, il existe peu ou pas de 
« démarches consolidées et reconnues » pour l’enseignement de l’oral, si ce n’est celles 
« léguées par la tradition dont les fondements sont pourtant fortement ébranlés ». La notion de 
l’oral serait donc aujourd’hui « floue » (Dolz et Schneuwly, 1998).  
De surcroît, peu de recherches existent sur la conception que les enseignants ont de cet 
exercice. Mais les quelques analyses effectuées auprès de maîtres démontrent que ces derniers 
se partagent entre deux tendances dominantes. Ils seraient d’avis que l’enseignement de l’oral 
viserait à « mieux savoir communiquer dans la vie courante » ou qu’il serait tout simplement 
« non enseignable » (Dolz et Schneuwly, 1998).  
Et nous pouvons encore observer que Dolz et Schneuwly affirment eux-mêmes et de 
façon paradoxale, en conclusion de leur ouvrage, que s’ils soutiennent « la nécessité d’un 
enseignement structuré des formes conventionnelles de l’oral, il n’y a pas de doute qu’on 
apprend évidemment aussi à communiquer simplement en communiquant » (Dolz et 
Schneuwly, 1998). L’apprentissage de l’oralité reposerait sur des dimensions de talent et de 
grâce, dont on serait doté ou non. Ce dernier point justifierait donc que « dans deux ouvrages 
de référence proposant une présentation de la didactique du français (Halté, 1992 ; Tissset et 
Léon, 1992), le problème de l’enseignement de l’oral n’est tout simplement pas abordé » 
(Dolz et Schneuwly, 1998). 
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Pratiques actuelles  
 
Dans le chapitre ci-dessous, nous nous proposons de passer en revue quelques 
pratiques actuelles liées à l’oralité au niveau secondaire II en Suisse Romande, d’abord en 
analysant les plans d’études récents des diverses écoles, puis en nous adressant directement à 
des enseignants concernés par la question de l’oral en milieux scolaire. 
 
L’oral selon le plan d’études du canton de Vaud de l’école de culture générale 
 
En école de culture générale, il est dit au niveau des « savoirs fondamentaux » (plan 
d’études 2015) visés par l’enseignement du français, que les élèves doivent être « habitués à 
la pratique quotidienne de la langue écrite aussi bien qu’orale » et « à montrer leur capacité à 
comprendre et à restituer la teneur d’un discours oral ». Au niveau des « attitudes 
principales », ils doivent être en mesure « de présenter un exposé oral dans une langue 
correcte, sur un sujet littéraire ou non littéraire ». En première année, il est demandé aux 
élèves de « réviser ou [d’]acquérir s’il y a lieu, par des exercices appropriés, les exigences de 
la langue écrite et orale et [de] les mettre en pratique dans leur expression quotidienne », ainsi 
que d’effectuer des « analyses de textes orales et écrites, individuelles et collectives ». En 
deuxième année, les élèves doivent également être amenés à « exploiter [les méthodes de 
travail] dans le cadre d’un exposé oral ou écrit ». Et finalement, en troisième année, la 
question de l’oralité n’est plus abordée dans le plan d’études, si ce n’est que les élèves ont à 
passer un examen oral. 
Nous pouvons donc observer que la pratique de l’oral n’est pas définie 
méthodologiquement dans le plan d’études (contrairement à l’analyse littéraire ou à 
l’argumentation par exemple) et qu’elle est principalement liée à des notions de 
compréhension et de restitution de discours, ainsi qu’à des notions d’expression quotidienne 
dans une « langue correcte ».  
 
L’oral selon le plan d’études du canton de Vaud de l’école de maturité 
 
L’enseignement du français en école de maturité doit viser, lors de la première et de la 
deuxième année, à « développer chez l’élève la capacité de maîtriser la langue écrite et orale » 
(plan d’études 2016), à « consolider des règles fondamentales de la langue écrite et orale » et 
ceci en lui donnant des outils lui permettant de « s’exprimer dans diverses situations de 
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communication écrites et orales », ainsi qu’en lui faisant « présenter des exposés sur des 
sujets littéraires et des analyses de textes orales ». Quant au programme de la dernière année 
de formation, il ne stipule aucune activité liée à l’oral, si ce n’est que l’élève, comme en école 
de culture générale, est mené à passer une épreuve d’examen oral. 
Nous pouvons donc observer que le travail sur l’oralité en école de maturité, selon le 
plan d’études, vise en priorité les notions d’expression et de communication respectant les 
règles fondamentales de la langue française. 
  
L’exception genevoise qui tend à disparaître 
 
La diction étant une branche enseignée dans les collèges et écoles de culture générale 
genevoises et ces cours ayant été dispensés pendant des décennies par des acteurs de théâtre, 
on pourrait en déduire que le travail sur l’oralité au bout du lac diffère sensiblement de ce que 
nous pouvons observer dans le canton de Vaud. Mais, malgré nos recherches, nous ne 
sommes parvenus à trouver que de maigres détails concernant ces cours. Dans le plan 
d’études des collégiens (2016), on n’observe que le bref descriptif ci-dessous concernant la 
« classe de diction » : « L’enseignement de la diction, à raison d’une année dans le cursus de 
l’élève, entraîne l’expression verbale et non verbale, de façon intensive et variée, et ce dans 
un espace approprié ».  
Nos enquêtes auprès d’enseignants de diction dans les collèges genevois nous 
permettent d’affirmer que la plupart des enseignants de diction ont une pratique régulière de 
leur métier de scène et sont parfois des directeurs de théâtres genevois ou d’anciens directeurs 
de théâtre. Ce point démontre les qualités qui sont valorisées pour dispenser des cours de 
diction dans les collèges. Il semble en effet que la pratique théâtrale, plus que la formation 
initiale ou les connaissances académiques, soit un critère apprécié dans le cadre de 
l’enseignement genevois. 
Les exercices proposés en cours s’apparentent à ce qu’on peut imaginer de cours de 
théâtre. Les élèves sont autant amenés à découvrir l’utilisation de leur corps que de leur voix. 
La diction de textes dits « littéraires » ne constitue donc que la finalité de ce travail sur le jeu 
théâtral. Les élèves apprennent avant tout à s’écouter entre eux, à s’écouter eux-mêmes et ceci 
dans le but de pouvoir un jour restituer la pensée d’un auteur. Il est donc envisagé que pour 
interpréter un texte, il faut avoir une certaine connaissance de soi, d’autrui, de son corps et de 
son appareil vocal.  
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Quant au plan d’études de l’école de culture générale, il n’aborde pas la question des 
cours de diction. Nous pouvons donc relever qu’au collège, les élèves pratiquent le théâtre, 
ceci quelles que soient leurs orientations et qu’en école de culture générale cet enseignement 
semble avoir une moindre importance. Cette observation rejoint les remarques des comédiens-
enseignants interrogés dans notre enquête qui se plaignent de se voir remplacés, dans les 
écoles de culture générale, par des enseignants en communication visant à former les élèves 
pour leurs entretiens professionnels futurs. L’apprentissage serait donc passé d’un domaine 
d’expression artistique de soi et d’œuvres littéraires à un domaine purement fonctionnel, 
visant la rentabilité immédiate.  
 
En terre lausannoise : Gérard Demierre et Gérard Diggelmann 
 
Dans une ville comme Lausanne, il y a forcément des « profs’ » de théâtre qui 
marquent des générations. Pour des milliers de jeunes, il y en a eu deux. L’un est Gérard 
Diggelmann, qui tient une école de théâtre depuis des décennies et qui a théorisé sa méthode 
dans un ouvrage régulièrement consulté (par les enseignants du secondaire I principalement). 
L’autre est Gérard Demierre qui n’a rien mis par écrit, mais qui enseigne le théâtre depuis 
plus de trente ans, au rythme de trois semaines par an dans les écoles de la ville (au niveau 
secondaire I principalement) sur demande des enseignants (et lors de stages estivaux en 
dehors du cadre scolaire).  
L’ouvrage de Gérard Diggelmann, intitulé Le corporal et sous-intitulé Ouvrage 
pratique d’expression orale (1999), affirme d’emblée sa complexité. En effet, le théâtre est 
une affaire de parole, mais aussi et surtout de corps. L’enseignant de théâtre décrit, explique, 
détaille alors, dans son manuel, des quantités d’exercices visant « le plaisir de s’exprimer, de 
communiquer, de libérer ses pensées et d’en jouer, de créer avec les autres » (Diggelmann, 
1999). Un des buts de l’enseignement de Gérard Diggelmann est « de former des enfants 
ouverts, affirmés, qui osent prendre leur place au sein d’un groupe et dans la société » (1999). 
La pratique de l’oralité, indissociable de celle du corporel, viserait donc l’expression 
indépendamment de questions de langue.  
Dans son manuel, Gérard Diggelmann explique comment et pourquoi s’intéresser à la 
formation du groupe, à la relaxation et à la concentration. Il propose des exercices pour 
stimuler l’imaginaire, pour dynamiser l’élève, pour travailler la voix, le corps. Tous ces 
entrainements devraient finalement permettre aux élèves et aux enseignants de se mettre en 
jeu théâtral. L’ouvrage nous semble extrêmement bien construit. Les exercices sont simples, 
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décrits de façon progressive et très sensés. Néanmoins, sans une pratique théâtrale préalable, 
il nous semble difficile pour un enseignant de se lancer dans le bain, sauf intuition 
miraculeuse (mais parfois existante). Gérard Diggelmann ayant formé de nombreux enfants 
devenus aujourd’hui comédiens professionnels talentueux et remerciant sans fin (et toujours 
une larme à l’œil) leur enseignant, nous pouvons affirmer que ce travail prépare en effet à la 
diction de textes littéraires. Mais cette observation nous laisse aussi penser que les 
compétences nécessaires à la diction d’un texte résulteraient d’un apprentissage et non d’un 
talent ou d’une grâce. 
Quant à Gérard Demierre, qui n’a rien mis par écrit mais avec qui nous avons eu de 
longues discussions sur le sujet, il défend des buts similaires à ceux visés par Diggelmann. (Je 
me permets de l’affirmer ici ayant travaillé avec lui pendant vingt ans.) Tout en se concentrant 
sur le développement de l’enfant, il cherche prioritairement à ce que l’élève perçoive la 
situation de la scène à jouer et qu’il s’adresse réellement à son ou ses partenaires. Si Demierre 
n’a rien publié, et ce n’est pas faute d’avoir essayé, c’est qu’il considère que le théâtre est une 
affaire d’artisans du corps (et de l’âme) et que ceci résiste à se voir couché sur le papier.  
De plus, Gérard Demierre, à la différence de son confrère lausannois, ne travaille 
jamais avec un support textuel, et ceci pendant les premières années d’apprentissage. Le texte, 
lorsqu’il y en a un dans ses créations, n’est donné à dire à l’acteur qu’après un long travail de 
découverte de son corps et surtout de son imaginaire. Selon Demierre, c’est en effet en 
imaginant que l’enfant peut ressentir des émotions et les transmettre aux spectateurs. Et c’est, 
défend-il, en cherchant à jouer la situation avec son partenaire, en se laissant envahir par les 
émotions, que la scène de théâtre apparaît. Lorsque ces éléments sont assimilés, selon 
Demierre, le jeune acteur est prêt à attaquer les textes qu’il jouera forcément juste. 
Diggelmann et Demierre effectuent donc un travail visant deux buts distincts: le 
premier étant l’épanouissement de la personnalité et le second étant la performance de diction 
de textes littéraires.  
 
Ce que nous dit la recherche de Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly (Unige) 
 
Selon les deux auteurs, l’enseignement de l’oral dans le cadre scolaire vise à 
« maîtriser […] les outils langagiers constitutifs des principaux genres de textes publics[,] 
construire un rapport conscient et volontaire à son propre comportement langagier[,] 
développer une représentation de l’activité langagière dans des situations complexes comme 
étant le produit d’un travail, d’une réelle élaboration souvent interactive » (Dolz et 
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Schneuwly, 1998). La dernière partie de leur recherche consiste en la description d’un « 
dispositif d’enseignement : la séquence didactique » (Dolz et Schneuwly, 1998). Comme le 
propose Gérard Diggelmann dans son ouvrage cité plus haut, les auteurs tentent « de montrer 
les principes de construction des séquences pour les rendre utilisables par chacun » (Dolz et 
Schneuwly, 1998). Ils distinguent « quatre activités orales bien distinctes : le débat en classe, 
l’interview pour une radio scolaire, l’exposé devant la classe, la lecture à d’autres » (Dolz et 
Schneuwly, 1998). Constatant les manques en terme de théorisation de l’oral à l’école, les 
auteurs proposent ainsi «une approche de la didactique de l’oral qui tente de créer un objet 
scolaire avec des contours précis » (Dolz et Schneuwly, 1998) et ceci prioritairement pour des 
élèves de niveau secondaire I. 
En dernière séquence didactique proposée, les auteurs s’intéressent donc à « la lecture 
à d’autres ». Selon eux, « l’enjeu pour le lecteur est de communiquer une forme ou un 
contenu textuels à des auditeurs ne disposant pas de ce texte » (Dolz et Schneuwly, 1998). Il 
s’agirait donc de faire entendre à autrui autant des éléments formels que des éléments de 
contenu, les deux devant permettre à l’auditeur de percevoir le sens de ce qui est raconté. 
Dolz et Schneuwly poursuivent en détaillant ce que le lecteur doit faire dans le but de rendre 
son texte compréhensible. Il doit « avant toute chose, faire un travail de préparation, une 
analyse aussi bien du cadre dans lequel il va performer son texte, de la forme et du contenu du 
texte à performer que des choix de mise en voix ». Selon les auteurs, « cela suppose [donc 
une] prise en compte de la situation de communication, [de l’] intelligence du texte et [de l’] 
expressivité vocale » (Dolz et Schneuwly, 1998).  
 Le travail des théoriciens se montre donc exigent. En effet, « pour que le lecteur joue à 
plein son rôle de médiateur entre un auditoire et un texte, sa lecture à d’autres […] doit être 
efficace sur trois plans », « elle doit être intelligible pour l’auditoire, elle doit être vocalement 
expressive, elle doit être intelligente, au sens où le texte doit être compris par le lecteur, dans 
la mesure où l’intelligence du texte en conditionne la transmission » (Dolz et Schneuwly, 
1998).   
La méthode proposée par Dolz et Schneuwly travaille ainsi sur de nombreux 
apprentissages simultanément. Nous pouvons encore relever que selon ce dispositif de travail 
il faudrait comprendre parfaitement le texte avant de pouvoir le dire, la compréhension étant 
considérée comme une donnée préalable indispensable à toute éventuelle diction.  
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Les pratiques des enseignants de français au Gymnase de Nyon 
 
Sur la base de discussions effectuées avec deux tiers des enseignants de français du 
Gymnase de Nyon (soit une vingtaine de personnes, toutes générations confondues) autour de 
la question de l’oralité, de la poésie et de son interprétation, nous avons tenté d’effectuer des 
regroupements d’observations et d’en tirer des interprétations. Nous avons demandé aux 
maîtres quelles sont leurs pratiques de l’oralité en classe et par quels moyens ils amènent les 
élèves à interpréter des textes poétiques. Et sur la base de leurs témoignages, nous leur avons 
demandé s’ils faisaient dire des poèmes aux élèves, si oui dans quel but, et si non pour quelles 
raisons.  
Nous avons observé que la plupart des enseignants pratiquent l’exercice de l’oralité 
par soucis de répondre aux exigences des plans d’études, plus que par profond intérêt du 
maître pour cette pratique. Les élèves sont donc soumis à devoir effectuer des exposés ou des 
présentations orales de divers travaux (explications de texte par exemple), et ceci devant la 
classe. La plupart des enseignants exercent de plus, et ceci avec plaisir, l’oralité lors de débats 
d’idées, menant généralement à l’exercice de la dissertation. Sur la vingtaine de maîtres 
interrogés, seulement une minorité d’entre eux travaille un peu la lecture de textes littéraires à 
haute voix, mais sans méthodologie particulière. L’objectif visé par cette pratique est donc 
surtout le plaisir de dire et d’entendre le texte, soit de développer un autre rapport aux œuvres 
que celui de la lecture silencieuse. Aucun lien clair n’est donc avancé, pour les élèves, entre le 
fait de dire le texte et le fait de réaliser une interprétation littéraire.  
Quant à l’étude de la poésie, elle s’effectue généralement à l’aide d’outils de type 
académiques, soit de narratologie et de versification. Le rapport au texte est donc le plus 
souvent silencieux. Néanmoins, on trouve quelques enseignants (rares) qui demandent aux 
élèves d’apprendre des poèmes par cœur, de les réciter et ceci pour note. Il est souhaité que 
les élèves ne récitent pas de façon « scolaire », mais qu’ils fassent preuve de capacités 
d’interprétation théâtrale, et ceci sans méthode ni enseignement particuliers. Et encore, la 
plupart des enseignants relèvent que leurs élèves disent « très mal » les textes et qu’ils sont 
emprisonnés dans des façons de faire intégrées lors de leur scolarité au secondaire I. Ils 
auraient appris à dire « joliment » les textes, mais en étant coupés du sens de leurs lectures. Et 
si les enseignants constatent le caractère décevant de ces performances de récitation ou de 
lecture à haute voix, ils soulignent aussi volontiers ne pas savoir comment faire pour remédier 
à ces « mauvais plis » de diction.  
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Toutes ces observations rejoignent donc celles effectuées par Dolz et Schneuwly 
(1998) et relevées plus haut dans ce travail. Ainsi, si l’on considère que les maîtres du 
Gymnase de Nyon sont représentatifs des pratiques actuelles dans le canton de Vaud, il 
semblerait que les pratiques de l’oralité n’auraient que très peu évolué en une vingtaine 
d’années (temps écoulé depuis la publication de Dolz et Schneuwly en 1998).   
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Ce que nous dit donc l’histoire de l’oralité de l’école vaudoise 
 
 Les recherches existantes démontrent donc que l’oral est à la fois un peu enseigné, très 
peu théorisé, que les dispositifs didactiques sont la plupart du temps destinés à des élèves du 
secondaire I et qu’ils ont varié avec les époques, comme les buts visés. Nous avons en effet 
observé qu’il y a cent ans, en francophonie, l’exercice de l’oralité cherchait à la fois à 
travailler sur des performances langagières et sur la mémorisation, comme si c’était en 
apprenant des « leçons » par cœur que l’élève intégrait la matière. Mais nous avons également 
relevé un travail effectué sur la récitation de poèmes, cherchant à respecter les théories de 
diction de la versification, ces dernières s’apparentant au travail d’interprétation qu’effectuent 
les comédiens sur les textes poétiques.  
 Le travail sur l’oralité à l’école a, comme beaucoup de domaines, subi de grosses 
perturbations à la fin des années soixante et pendant la décennie qui a suivi. Des notions de 
libération, d’expression et de valorisation de la personnalité sont alors apparues. Nous 
observons que Gérard Demierre et Gérard Diggelmann s’inscrivent évidemment dans cette 
perspective, ayant tous deux effectué leurs formations professionnelles lors de cette période 
qui a vu l’art théâtral se transformer radicalement.  
Et aujourd’hui, nous (enseignants de français des gymnases vaudois) serions héritiers 
de toutes ces influences citées, valorisant à la fois la langue et l’expression de l’élève, mais en 
visant avant tout des performances de communication. Et, comme nous le relevions d’après 
nos expériences genevoises, il s’agirait moins de valorisation de la communication visant le 
bien-être de l’élève (comme il semble que ça a été le cas durant les années septante), mais 
plutôt visant des capacités à performer efficacement lors d’entretiens d’embauche ou lors de 
toute autre prestation qui nécessiterait à se mettre en valeur pour obtenir quelque chose.  
Parmi les descriptifs que nous avons relevés, il y en a deux qui tendent vers ce que 
nous allons décrire dans la suite de ce document. D’une part, comme déjà évoqué, au siècle 
dernier, on pouvait observer un travail effectué sur la diction du vers qui, à notre sens, met en 
valeur le contenu du texte et par conséquent mène l’élève vers un travail de compréhension de 
l’objet poétique et, si tout va bien, vers une potentielle interprétation littéraire. D’autre part, 
nous avons observé qu’en dernier chapitre de l’ouvrage de Dolz et Schneuwly un lien entre 
diction et sens du texte littéraire est envisagé. Selon eux, l’étude préalable de l’œuvre serait en 
effet la condition à une possible lecture à haute voix du texte. 
L’hypothèse que nous défendons dans ce travail et qui est celle que nous avons testée 
lors d’une séquence d’enseignement consiste à croire que ce serait la lecture à haute voix, 
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respectant les règles de diction (du vers ou de la prose), qui pourrait donner accès à la 
complexité du sens et par conséquent à de possibles interprétations littéraires. Ce serait donc 
en disant, moyennant un certain apprentissage du « dire », que le sens pourrait apparaître à 
l’oreille.  
 Et, à notre avis, mais cela n’est qu’une hypothèse, si le travail sur l’oral est peu 
théorisé, c’est parce que la diction est une affaire d’artisans de terrain (comme le défend 
Gérard Demierre et comme j’ai pu l’éprouver pendant vingt ans de scène). Certains contenus 
théâtraux supportent d’être posés sur papier, mais la plupart du travail de diction, étant 
corporel, sonore, visuel, résiste à être décrit. Comme en musique ou en ski, il paraît difficile 
d’envisager un apprentissage sans d’abord souffler dans sa flûte, sans d’abord poser ses doigts 
sur le clavier ou sans d’abord pratiquer le chasse-neige. Un manuel, nous semble-t-il, n’a 
donc de sens que s’il est précédé d’une pratique. Cette trace écrite, succédant à un 
entraînement préalable, ferait alors office d’aide-mémoire ou de support à réflexions, mais en 
aucun cas de marche à suivre ou de livre de recette destinés à un débutant. 
 Cette transmission de savoirs, qui résisterait à reposer sur papier, serait alors 
profondément contraire à toute la culture scolaire selon laquelle une discipline enseignable 
doit pouvoir être théorisée et défendue par écrit. En d’autre mots, Dolz et Schneuwly 
affirment que l’oral « est un objet difficile à cerner et par conséquent ardu à scolariser. Il n’est 
donc pas [, selon les auteurs,] surprenant de constater que l’enseignement de l’oral peine à 
s’imposer comme véritable discipline du français » (1998). Il faudrait alors, si l’on souhaitait 
réellement envisager l’entrée de l’oralité à l’école, accepter que cette pratique ne peut 
répondre aux critères dominants dans l’enseignement. Et c’est ce que le canton de Genève 
semble avoir compris pendant des décennies en laissant le champ libre de l’enseignement de 
la diction à des acteurs de théâtre. 
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2ème partie : l’oral pour lire, une pratique peu représentée 
Témoignage personnel et motivation 
 
L’élément principal ayant motivé cette recherche et mon désir de proposer une version 
alternative menant au travail d’interprétation littéraire découle d’une observation pratique. En 
effet, lors de ma première année d’enseignement au gymnase, j’ai pu voir des élèves 
s’obstiner à limiter l’écriture théâtrale (marivaudienne en l’occurrence) à un enchaînement de 
mots gracieusement disposés. Et c’était dans l’analyse méticuleuse et silencieuse des 
répliques théâtrales qu’ils tentaient de trouver du sens au texte. Cela fonctionnait 
(relativement) mais me semblait tellement moins efficace que de prendre en compte ce qu’est 
cette écriture : des œuvres écrites avant tout pour des acteurs (et avec des acteurs). Ces textes 
ont en effet été rédigés pour être dits et c’est en les disant que la forme et le contenu, soit le 
sens, selon moi, se clarifie pour le lecteur. Et si c’est le cas pour ma personne, alors cela 
devait pouvoir l’être pour quelques élèves au moins.  
M’apprêtant à attaquer un peu de poésie rimbaldienne avec ma classe de première 
année d’école de maturité et l’alexandrin étant un vers bénéficiant d’une diction particulière, 
j’ai pensé que le fait de dire quelques vers transgressifs du jeune auteur allait peut-être nous 
aider dans le travail d’analyse du poème. Et c’est en mettant les vers du « Bateau ivre » à 
l’épreuve de la diction que j’ai perçu l’intérêt de l’exercice. En effet, pour des raisons que 
nous détaillerons dans les pages qui suivent, le fait de dire ce poème contribue profondément 
à sa compréhension et par conséquent à son interprétation.  
Nous allons donc proposer ici une séquence didactique ayant été éprouvée en classe, 
afin de rendre aussi visible que possible au lecteur l’affirmation défendue ci-dessus et afin de 
proposer un modèle que l’on pourrait reproduire ou dont on pourrait s’inspirer dans le but 
d’aider des élèves dans leur apprentissage de l’interprétation littéraire. Comme évoqué plus 
haut, l’interprétation théâtrale, comme toute discipline, s’apprend. Et comme l’exigence de 
cette pratique semble effrayer les enseignants pour diverses raisons (entre autres au vu de sa 
complexité), et comme nous nous adressons à des élèves n’ayant pas pour objectif de réaliser 
des performances de jeu théâtral, mais cherchant des chemins pour mieux comprendre ce 
qu’ils lisent, nous limiterons ici autant que possible les difficultés. C’est la raison pour 
laquelle nous avons choisi de nous pencher sur la diction des alexandrins poétiques.  
 Ce vers bénéficie en effet de règles relativement simples régissant sa diction et le 
poème, dans sa mise en voix, n’implique pas de mise en scène dans l’espace. Mais si un texte 
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tel que le « Bateau ivre » profite de limites au niveau des exigences du travail d’interprétation 
théâtrale, il faudra tout de même que l’élève puisse développer des connaissances de base 
dans les domaines suivants : la diction de l’alexandrin classique, l’adresse d’un texte à des 
auditeurs (imaginaires ou réels), ainsi que quelques connaissances en versification.  
Avec ces outils, nous posons l’hypothèse que l’élève pourra vivre une expérience 
insolite au travers de l’écriture rimbaldienne. Et dans le meilleur des cas, il aura l’impression 
d’avoir ressenti des émotions intellectuelles et physiques, l’ayant mené à comprendre un 
poème long et complexe d’un jeune poète révolutionnaire. Tout un programme, nous semble-
t-il, farouchement attractif pour nombre d’adolescents.  
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Exemple de séquence didactique 
Intérêt du choix du poème et enjeux liés à sa diction 
 
« Le Bateau ivre » d’Arthur Rimbaud, poème datant de 1871, est composé d’une 
centaine d’alexandrins. Ce qui frappe à la lecture de ces derniers, si on les compare non 
seulement aux vers classiques de Racine ou de Corneille, mais aussi à ceux du jeune poète 
précédant l’année de rédaction du « Bateau ivre », est la quasi-omniprésence de la 
discordance métrico-syntaxique. Parmi les exemples les plus transgressifs, nous pouvons lire: 
 
Je courus ! Et les Péninsules démarrées 
N’ont pas subi tohu-bohus plus triomphants. (vv. 11-12) (Rimbaud, 2004) 
 
La césure de chacun de ces deux vers se trouve en milieu de mot, ce qui est 
absolument impensable d’un point de vue classique. Mais ces alexandrins jouent encore de 
manière plus complexe avec la versification. En effet, notamment, le douzième vers comporte 
une forte ambiguïté au niveau de son rythme, à tel point que les spécialistes ne parviennent 
pas à s’accorder sur son analyse. On peut y voir un rythme 4 – 8 (« N’ont pas subi / tohu-
bohus plus triomphants. »), un rythme 8 – 4 (« N’ont pas subi tohu-bohus/ plus 
triomphants. »), un trimètre (« N’ont pas subi / tohu-bohus / plus triomphants. »), ou même un 
bimètre (« N’ont pas subi tohu- / bohus plus triomphants. »), ou plusieurs rythmes à la fois. 
Ce qui est certain, c’est que le vers n’est pas composé ici uniquement d’une succession de 
deux hémistiches, comme le sont les alexandrins classiques et que la conséquence de cette 
ambiguïté rythmique est de faire osciller le poème entre le vers et la prose, comme si l’on se 
trouvait à la frontière entre deux formes. Par ailleurs, la présence de si fortes transgressions 
dans ces deux vers peut nous faire voir, sur le plan de l’interprétation, un fonctionnement 
mimétique entre versification et sens, puisque c’est lorsque l’on évoque la violence de la 
tempête que le poème est le plus déviant de la norme classique.  
Si ces discordances sont évidentes à la lecture de vers comme ceux que nous venons 
de citer, elles ne le sont pas forcément lors de la diction de ces derniers. On peut en effet se 
demander s’il est même possible techniquement de signaler, en interprétant ces deux 
alexandrins, tout ce que l’on est en mesure de relever en les lisant. Peut-on faire entendre à la 
fois la pluralité des rythmes, l’oscillation entre vers et prose, ainsi que le sens de ce qui est 
narré? Si l’on prend le douzième vers, il faudrait entre autres, par exemple pour signaler ne 
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serait-ce que la binarité et la trinarité rythmique, faire une brève pause après « subi », une 
nouvelle suspension après « tohu- » et encore un arrêt après « bohus ». L’auditeur serait alors 
en mesure d’apprécier l’hésitation entre deux rythmes, mais il ne percevrait ni le jeu formel 
entre vers et prose, ni le sens de ce qui est raconté. Ce n’est en effet pas en s’arrêtant trois fois 
en douze syllabes qu’un acteur peut évoquer le caractère prosaïque d’une écriture, ni être en 
mesure d’exprimer la violence d’une mer déchaînée. A l’inverse, l’interprète pourrait faire le 
choix de dire ces deux vers comme de la prose, en se laissant guider par la syntaxe de la 
phrase, ce qui lui permettrait de mieux jouer le sens de ce qui est raconté. Mais ce serait, dans 
cette version, la versification qui passerait alors inaperçue. La diction du vers rimbaldien 
contraint donc l’acteur à faire des choix.  
Le texte auquel nous nous intéressons ici, à la différence des pièces de théâtre 
classique, n’a pas été écrit pour être dit. Pourtant, « Le Bateau ivre » a été interprété par de 
nombreux acteurs. Le choix de ce poème et sa diction devraient donc permettre aux élèves de 
découvrir non seulement l’évolution de l’écriture des alexandrins ou autrement dit le caractère 
révolutionnaire des œuvres de Rimbaud, mais aussi l’importance des choix interprétatif du 
lecteur du « Bateau ivre » et par conséquent de l’interprète littéraire. Ce dernier n’est donc pas 
seulement celui qui cherche à faire « juste », mais il est celui qui fait des choix et cherche à 
les défendre avec le plus de pertinence.  
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Première étape de la séquence didactique : la versification classique 
 
 Afin de permettre aux élèves d’analyser les vers du « Bateau ivre », il est nécessaire de 
leur faire faire connaissance, pour commencer, avec les alexandrins classiques (ou de 
réactualiser leurs savoirs). Dans ce but, nous avons proposé à notre classe d’étudier quelques 
vers issus de Phèdre de Racine. L’avantage de ce choix est double : on y trouve des vers à la 
forme parfaitement respectueuse du canon classique et dont le sens apparaît fortement 
lorsqu’on les soumet à la diction. 
 Nous avons donc commencé par raconter le premier acte de Phèdre. Ensuite, les 
élèves ont lu la première scène de l’acte II et cherché à dégager ce qu’elle raconte. Une fois, 
les éléments de narration identifiés, nous avons enseigné aux élèves les bases de la 
versification des alexandrins, soit les douze pieds, les e caducs, les hiatus (les diérèses et 
synérèses). Nous les avons également rendus attentifs à la place de la césure et au fait que les 
syntagmes discursifs se trouvent toujours à l’intérieur des hémistiches. Une fois cette théorie 
dispensée, nous avons proposé aux élèves de placer les césures sur les quatorze premiers vers 
de la scène étudiée.  
 Les éléments de narration ainsi que de versification ayant été clarifiés sur les quatorze 
premiers vers de la scène, nous avons expliqué aux élèves les quelques règles de base 
régissant la diction de l’alexandrin : toutes les syllabes doivent être prononcées (les e muets 
doivent donc être sonores à l’exception de ceux en fin de vers), les liaisons doivent être 
respectées, une brève pause est généralement proposée à la césure et une plus longue pause se 
fait en fin de vers. Le choix de s’arrêter ou non à la césure dépend donc de l’interprétation 
proposée par le diseur. (Toutes ces règles de diction de l’alexandrin classique sont présentées 
avec précision dans l’ouvrage Dire le vers de Jean-Claude Milner et François Regnault 
(1987)).  
 Pour continuer, les élèves ont cherché à dire les vers par groupes de deux, tous 
ensemble et dans le brouhaha le plus total, afin que le bruit masque les éventuelles inhibitions 
des uns et des autres. La seule indication de jeu qui leur était donnée consistait dans le fait de 
se concentrer sur la situation vécue par les personnages et de chercher à adresser leur texte à 
leur partenaire de jeu. Nous avons ensuite écouté d’une part les duos qui souhaitaient nous 
montrer leur travail et d’autre part les observations des jeunes acteurs. La presque totalité des 
élèves a observé avoir mieux compris les enjeux auxquels sont confrontés les personnages, 
avoir pu apprécier les choix de forme et de contenu de l’auteur grâce à cet exercice de diction. 
Ils ont par exemple perçu qu’en choisissant de faire une pause à la césure ou en fin de vers, ils 
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mettaient en vedette des termes, et affirmaient non seulement les choix de l’auteur, mais aussi 
leur propre lecture de ce texte. Nous pouvons de plus observer que les élèves ayant été le plus 
frappés par les effets de la diction sur leur compréhension du texte sont ceux qui ont une 
connaissance et une pratique approfondie de la musique.  
La proposition avec laquelle nous avons terminé cette étape de travail sur la diction de 
l’alexandrin classique consistait dans le visionnement de quelques scènes du Phèdre de 
Patrice Chéreau (en ayant sélectionné des passages interprétés par des acteurs ayant une 
formation rigoureuse du vers, ce qui n’est pas le cas de tous les membres de la distribution). 
Le but de ce visionnement était de démontrer aux élèves que l’interprétation théâtrale, comme 
l’interprétation littéraire, est propre à chaque acteur et qu’elle laisse, par conséquent, un 
espace de liberté à celui qui dit.  
  
Deuxième étape de la séquence didactique : les formes transgressives 
 
 Nous avons commencé par effectuer, sur le « Bateau ivre », les mêmes recherches que 
celles effectuées sur Phèdre. Nous avons donc identifié les éléments les plus généraux de 
narration : nous nous sommes demandé ce que raconte le poème. Nous avons ensuite 
déterminé les vers sur lesquels nous allions approfondir notre étude, soit les vingt-quatre 
premiers du poème. Sur ces derniers, nous avons posé les césures, puis nous nous sommes 
lancés dans la diction.  
Il était donc demandé aux élèves de lire à haute voix les vingt-quatre premiers vers, en 
boucle (donc de recommencer encore et encore cette lecture, sans s’arrêter), face à leur 
collègue de table, de chercher à convaincre ce collègue de la violence de la tempête, de lui 
raconter l’histoire, afin qu’il la ressente, qu’il en soit choqué, tourmenté, violenté, etc. Cette 
séquence brouhaha, avec une classe qui joue le jeu, dure environ cinq minutes et dans le 
meilleur des cas, l’un ou l’autre élève peut vivre de troublantes émotions.  
C’est ce qui a eu lieu avec une élève de première année en école de maturité qui m’a 
dit, les yeux remplis de larmes, « j’adore, mais ça fait bizarre, j’ai le cœur qui bat tellement 
vite ». Cette élève a ressenti, pour la première fois, ce que les acteurs ressentent lorsque « ça 
se passe ». Elle a été traversée par la colère et l’enthousiasme revendiqués par Rimbaud dans 
le poème.  
Ainsi, après avoir laissé les élèves se confronter au fait de dire ces vers, nous avons 
écouté leurs observations. L’objectif de ce moment et qui est un des plus important de toute la 
séquence didactique est qu’ils découvrent par eux-mêmes les formes transgressives de 
	 22	
l’écriture poétique de la fin du dix-neuvième. Nous leur avons demandé de nous raconter 
leurs difficultés à dire ces vers, ce qu’ils ont observé et avons tenté de nommer ce qu’ils ont 
mis en lumière.  
Les élèves ont alors raconté leur trouble de voir l’un ou l’autre mot rejetés au-delà de 
la césure ou au-delà de la fin du vers. Ils ont observé des noms séparés des adjectifs ou encore 
des adjectifs de couleur utilisés de façon étonnante, par exemple. Ils ont relevé l’étrangeté de 
ces transgressions, leurs différences, leurs ressemblances. Ils ont tenté de les regrouper pour 
mieux les définir.   
C’est ainsi, après avoir cherché à décrire leurs observations avec le plus de précision 
possible, que nous avons enseigné aux élèves la terminologie s’y rattachant, donc que nous 
avons nommé ces phénomènes ; ils ont découvert par eux-mêmes des notions telles 
qu’enjambement, rejet et contrerejet (tous trois à la césure ou en fin de vers).  
 
Troisième étape  de la séquence didactique : de l’interprétation théâtrale à 
l’interprétation littéraire 
 
Après s’être attachés à définir et à admirer les révolutions rimbaldiennes sur les vingt-
quatre premiers vers du « Bateau ivre », nous avons cherché à identifier les liens entre cette 
forme extraordinaire et le contenu du poème. Les élèves ont découvert la pertinence de choix 
lexicaux et syntaxicaux, ainsi que de dispositions de mots. Mais ils ont surtout relevé que 
c’est lorsque le poète décrit une tempête intérieure (à la fois violente et jouissive) que le 
poème propose le plus grand nombre de transgressions et glisse vers la prose. Sur la base de 
ces observations, nous sommes revenus à la diction et avons alors cherché des propositions de 
jeu pouvant mettre tous ces éléments en lumière.  
Pour terminer, nous avons écouté un enregistrement de l’interprétation de Denis 
Lavant, acteur qui a bénéficié d’une solide formation à la diction des alexandrins et qui joue 
avec particulièrement d’habileté tout ce qui est du ressort de la révolte. Cette écoute a donc 
encore une fois été l’occasion de démontrer aux élèves que la force d’une interprétation réside 
dans les choix effectués par l’interprète.  
 En définitive, nous pensons que ce dispositif a permis à la majorité des élèves 
concernés d’accéder à des capacités interprétatives de l’écriture de Rimbaud dépassant ce que 
nous aurions été capables de faire avec eux sans le passage par la diction. Mais il nous semble 
aussi nécessaire de signaler ici les évidentes contraintes liées à ce type d’enseignement. La 
première difficulté concerne la diction même des alexandrins. Comme le défendent les deux 
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Gérards lausannois (Diggelmann et Demierre), l’exercice théâtral (et la diction des 
alexandrins en fait partie) nécessite un certain apprentissage qui ne peut être dispensé 
uniquement par des livres (ou difficilement). Ainsi, pour que l’enseignant puisse 
accompagner ses élèves dans le fait de dire, il faudrait donc qu’il ait une expérience préalable 
(au moins modeste). Et, afin que les élèves puissent réellement bénéficier de cette expérience, 
il faudrait qu’ils la reproduisent régulièrement sur divers genres de textes littéraires, comme 
s’ils travaillaient leur instrument de musique.  
 Nous souhaitons encore relever que, comme toute pratique liée à l’expression, elle ne 
nous semble pas adaptée, ni à tous les enseignants évidemment, ni à tous les élèves. En effet, 
certains jeunes semblent adorer s’entendre et se faire entendre en récitant des vers, comme 
d’autres n’apprécieront Rimbaud que s’ils peuvent maintenir un rapport intime au poète.  
Nous pensons donc que ce dispositif est intéressant à maîtriser, mais qu’il ne doit être proposé 
qu’aux élèves disposés à réaliser ce type de travail. Il ne faudrait donc pas avoir de rapport 
dogmatique aux propositions développées ici, mais il faudrait plutôt envisager la diction de 




Conclusion : dire pour sentir et sentir pour interpréter 
 Le travail sur l’oralité, comme nous l’avons identifié en étudiant l’historique de l’oral 
à l’école, figure dans les plans d’études d’époque et d’aujourd’hui. Mais sa pratique et les 
buts visés par son exercice ont varié au cours du siècle dernier et jusqu’à nos jours. Si la 
récitation témoignant alors des bonnes capacités d’apprentissage de l’élève était au centre de 
l’éducation du début du vingtième, dès les années septante, des notions d’expression et de 
libération ont vu le jour. Il ne s’agissait plus de restituer sagement au professeur leçons et 
poèmes, il fallait apprendre à « se dire », à « dire à l’autre » ainsi qu’à devenir un citoyen 
maître de sa pensée et de son expression. Et aujourd’hui, le terme d’expression semble 
doucement se faire remplacer par la notion de communication, laissant penser que l’on 
recherche moins l’expression de chacun que la transmission d’un message pouvant satisfaire 
l’auditeur. Il s’agirait donc moins de trouver sa place en tant qu’individu et d’en faire 
témoignage à autrui, que d’être rentable au maximum sur la place du marché professionnel.  
 Forts de ces observations un peu déprimantes, nous avons pensé que la défense de la 
diction des alexandrins dans le cadre scolaire, visant à améliorer les capacités interprétatives 
des élèves, devait avoir sa place. C’est donc dans le but de défendre le travail d’analyse 
littéraire et dans le but de donner aux élèves autant d’outils que possible pour y accéder, que 
nous avons développé une séquence didactique sur le sujet. 
 Pour ce faire, nous avons traversé des notions autant de versification que de diction du 
vers, en passant par l’alexandrin classique de Racine, pour arriver finalement sur des vers 
transgressifs de Rimbaud. Nous avons observé que ce travail ambitieux a permis à de jeunes 
lecteurs, non seulement de découvrir techniquement l’écriture poétique complexe de la fin du 
dix-neuvième, mais aussi de ressentir quelques bribes de l’archétype rimbaldien. Et c’est par 
cette approche à la fois technique et intuitive que les élèves ont été menés à porter un regard 
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« Le Bateau ivre », texte avec césures 
 
 
1 Comme je descendais / des Fleuves impassibles, 
2 Je ne me sentis plus / guidé par les haleurs : 
3 Des Peaux-Rouges criards / les avaient pris pour cibles, 
4 Les ayant cloués nus / aux poteaux de couleurs. 
 
5 J'étais insoucieux / de tous les équipages, 
6 Porteur de blés flamands / ou de cotons anglais. 
7 Quand avec mes haleurs / ont fini ces tapages, 
8 Les Fleuves m'ont laissé / descendre où je voulais. 
  
9 Dans les clapotements / furieux des marées, 
10 Moi, l'autre hiver, plus sourd / que les cerveaux d'enfants, 
11 Je courus ! Et les Pé / ninsules démarrées 
12 N'ont pas subi tohu- / bohus plus triomphants. 
 
13 La tempête a béni / mes éveils maritimes. 
14 Plus léger qu'un bouchon / j'ai dansé sur les flots 
15 Qu'on appelle rouleurs / éternels de victimes, 
16 Dix nuits, sans regretter / l'œil niais des falots ! 
 
17 Plus douce qu'aux enfants / la chair des pommes sures, 
18 L'eau verte pénétra / ma coque de sapin 
19 Et des taches de vins / bleus et des vomissures 
20 Me lava, dispersant / gouvernail et grappin. 
                                       
21 Et dès lors, je me suis / baigné dans le Poème 
22 De la Mer, infusé / d'astres et lactescent, 
23 Dévorant les azurs / verts ; où, flottaison blême 
24 Et ravie, un noyé / pensif parfois descend ; 
 
25  Où, teignant tout à coup / les bleuités, délires 
26 Et rythmes lents sous les / rutilements du jour, 
27 Plus fortes que l'alcool, / plus vastes que nos lyres, 
28 Fermentent les rousseurs / amères de l'amour ! 
 
29 Je sais les cieux crevant / en éclairs, et les trombes 
30 Et les ressacs et les / courants: je sais le soir, 
31 L'Aube exaltée ainsi / qu'un peuple de colombes, 
32 Et j'ai vu quelquefois / ce que l'homme a cru voir ! 
  
33 J'ai vu le soleil bas, / taché d'horreurs mystiques, 
34 Illuminant de longs / figements violets, 
35 Pareils à des acteurs / de drames très antiques, 
36 Les flots roulant au loin / leurs frissons de volets ! 
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37 J'ai rêvé la nuit verte / aux neiges éblouies, 
38 Baiser montant aux yeux / des mers avec lenteurs, 
39 La circulation / des sèves inouïes, 
40 Et l'éveil jaune et bleu / des phosphores chanteurs ! 
 
41 J'ai suivi, des mois pleins, / pareille aux vacheries  
42 Hystériques, la houle / à l'assaut des récifs, 
43 Sans songer que les pieds / lumineux des Maries 
44 Pussent forcer le mufle / aux Océans poussifs ! 
 
45 J'ai heurté, savez-vous, /  d'incroyables Florides 
46 Mêlant aux fleurs des yeux / de panthères à peaux 
47 D'hommes !  Des arcs-en-ciel / tendus comme des brides 
48 Sous l'horizon des mers, / à de glauques troupeaux ! 
 
49 J'ai vu fermenter les / marais énormes, nasses 
50 Où pourrit dans les joncs / tout un Léviathan ! 
51 Des écroulements d'eaux / au milieu des bonaces, 
52 Et les lointains vers les / gouffres cataractant ! 
                                                                               
53 Glaciers, soleils d'argent, / flots nacreux, cieux de braises ! 
54 Échouages hideux / au fond des golfes bruns 
55 Où les serpents géants / dévorés des punaises 
56 Choient, des arbres tordus, / avec de noirs parfums ! 
 
57 J'aurais voulu montrer / aux enfants ces dorades 
58 Du flot bleu, ces poissons / d'or, ces poissons chantants. 
59 - Des écumes de fleurs / ont bercé mes dérades 
60 Et d'ineffables vents / m'ont ailé par instants. 
  
61 Parfois, martyr lassé / des pôles et des zones, 
62 La mer dont le sanglot / faisait mon roulis doux 
63 Montait vers moi ses fleurs / d'ombre aux ventouses jaunes 
64 Et je restais, ainsi / qu'une femme à genoux... 
 
65 Presque île, ballottant / sur mes bords les querelles 
66 Et les fientes d'oiseaux / clabaudeurs aux yeux blonds. 
67 Et je voguais, lorsqu'à / travers mes liens frêles 
68 Des noyés descendaient / dormir, à reculons ! 
  
69 Or moi, bateau perdu / sous les cheveux des anses, 
70 Jeté par l'ouragan / dans l'éther sans oiseau, 
71 Moi dont les Monitors / et les voiliers des Hanses 
72 N'auraient pas repêché / la carcasse ivre d'eau ; 
 
73 Libre, fumant, monté / de brumes violettes, 
74 Moi qui trouais le ciel / rougeoyant comme un mur 
75 Qui porte, confiture / exquise aux bons poètes, 
76 Des lichens de soleil / et des morves d'azur ; 
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77 Qui courais, taché de / lunules électriques, 
78 Planche folle, escorté / des hippocampes noirs, 
79 Quand les juillets faisaient / crouler à coups de triques 
80 Les cieux ultramarins / aux ardents entonnoirs ; 
 
81 Moi qui tremblais, sentant / geindre à cinquante lieues 
82 Le rut des Béhémots / et les Maelstroms épais, 
83 Fileur éternel des / immobilités bleues, 
84 Je regrette l'Europe / aux anciens parapets ! 
 
85 J'ai vu des archipels / sidéraux ! et des îles 
86 Dont les cieux délirants / sont ouverts au vogueur: 
87 - Est-ce en ces nuits sans fonds / que tu dors et t'exiles, 
88 Million d'oiseaux d'or, / ô future Vigueur? 
 
89 Mais, vrai, j'ai trop pleuré ! / Les Aubes sont navrantes. 
90 Toute lune est atroce / et tout soleil amer : 
91 L'âcre amour m'a gonflé / de torpeurs enivrantes. 
92 Ô que ma quille éclate ! / Ô que j'aille à la mer ! 
 
93 Si je désire une eau / d'Europe, c'est la flache 
94 Noire et froide où vers le / crépuscule embaumé 
95 Un enfant accroupi / plein de tristesses, lâche 
96 Un bateau frêle comme / un papillon de mai. 
 
97 Je ne puis plus, baigné / de vos langueurs, ô lames, 
98 Enlever leur sillage / aux porteurs de cotons, 
99 Ni traverser l'orgueil / des drapeaux et des flammes, 





« Le Bateau ivre », texte sans césures sur les vingt-quatre premiers vers 
 
 
1 Comme je descendais des Fleuves impassibles, 
2 Je ne me sentis plus guidé par les haleurs : 
3 Des Peaux-Rouges criards les avaient pris pour cibles, 
4 Les ayant cloués nus aux poteaux de couleurs. 
 
5 J'étais insoucieux de tous les équipages, 
6 Porteur de blés flamands ou de cotons anglais. 
7 Quand avec mes haleurs ont fini ces tapages, 
8 Les Fleuves m'ont laissé descendre où je voulais. 
  
9 Dans les clapotements furieux des marées, 
10 Moi, l'autre hiver, plus sourd que les cerveaux d'enfants, 
11 Je courus ! Et les Péninsules démarrées 
12 N'ont pas subi tohu-bohus plus triomphants. 
 
13 La tempête a béni mes éveils maritimes. 
14 Plus léger qu'un bouchon j'ai dansé sur les flots 
15 Qu'on appelle rouleurs éternels de victimes, 
16 Dix nuits, sans regretter l'œil niais des falots ! 
 
17 Plus douce qu'aux enfants la chair des pommes sures, 
18 L'eau verte pénétra ma coque de sapin 
19 Et des taches de vins bleus et des vomissures 
20 Me lava, dispersant gouvernail et grappin. 
                                       
21 Et dès lors, je me suis baigné dans le Poème 
22 De la Mer, infusé d'astres et lactescent, 
23 Dévorant les azurs verts ; où, flottaison blême 
24 Et ravie, un noyé pensif parfois descend ; 
 
25  Où, teignant tout à coup / les bleuités, délires 
26 Et rythmes lents sous les / rutilements du jour, 
27 Plus fortes que l'alcool, / plus vastes que nos lyres, 
28 Fermentent les rousseurs / amères de l'amour ! 
 
29 Je sais les cieux crevant / en éclairs, et les trombes 
30 Et les ressacs et les / courants: je sais le soir, 
31 L'Aube exaltée ainsi / qu'un peuple de colombes, 
32 Et j'ai vu quelquefois / ce que l'homme a cru voir ! 
  
33 J'ai vu le soleil bas, / taché d'horreurs mystiques, 
34 Illuminant de longs / figements violets, 
35 Pareils à des acteurs / de drames très antiques, 
36 Les flots roulant au loin / leurs frissons de volets ! 
 
37 J'ai rêvé la nuit verte / aux neiges éblouies, 
38 Baiser montant aux yeux / des mers avec lenteurs, 
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39 La circulation / des sèves inouïes, 
40 Et l'éveil jaune et bleu / des phosphores chanteurs ! 
 
41 J'ai suivi, des mois pleins, / pareille aux vacheries  
42 Hystériques, la houle / à l'assaut des récifs, 
43 Sans songer que les pieds / lumineux des Maries 
44 Pussent forcer le mufle / aux Océans poussifs ! 
 
45 J'ai heurté, savez-vous, /  d'incroyables Florides 
46 Mêlant aux fleurs des yeux / de panthères à peaux 
47 D'hommes !  Des arcs-en-ciel / tendus comme des brides 
48 Sous l'horizon des mers, / à de glauques troupeaux ! 
 
49 J'ai vu fermenter les / marais énormes, nasses 
50 Où pourrit dans les joncs / tout un Léviathan ! 
51 Des écroulements d'eaux / au milieu des bonaces, 
52 Et les lointains vers les / gouffres cataractant ! 
                                                                               
53 Glaciers, soleils d'argent, / flots nacreux, cieux de braises ! 
54 Échouages hideux / au fond des golfes bruns 
55 Où les serpents géants / dévorés des punaises 
56 Choient, des arbres tordus, / avec de noirs parfums ! 
 
57 J'aurais voulu montrer / aux enfants ces dorades 
58 Du flot bleu, ces poissons / d'or, ces poissons chantants. 
59 - Des écumes de fleurs / ont bercé mes dérades 
60 Et d'ineffables vents / m'ont ailé par instants. 
  
61 Parfois, martyr lassé / des pôles et des zones, 
62 La mer dont le sanglot / faisait mon roulis doux 
63 Montait vers moi ses fleurs / d'ombre aux ventouses jaunes 
64 Et je restais, ainsi / qu'une femme à genoux... 
 
65 Presque île, ballottant / sur mes bords les querelles 
66 Et les fientes d'oiseaux / clabaudeurs aux yeux blonds. 
67 Et je voguais, lorsqu'à / travers mes liens frêles 
68 Des noyés descendaient / dormir, à reculons ! 
  
69 Or moi, bateau perdu / sous les cheveux des anses, 
70 Jeté par l'ouragan / dans l'éther sans oiseau, 
71 Moi dont les Monitors / et les voiliers des Hanses 
72 N'auraient pas repêché / la carcasse ivre d'eau ; 
 
73 Libre, fumant, monté / de brumes violettes, 
74 Moi qui trouais le ciel / rougeoyant comme un mur 
75 Qui porte, confiture / exquise aux bons poètes, 
76 Des lichens de soleil / et des morves d'azur ; 
 
77 Qui courais, taché de / lunules électriques, 
78 Planche folle, escorté / des hippocampes noirs, 
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79 Quand les juillets faisaient / crouler à coups de triques 
80 Les cieux ultramarins / aux ardents entonnoirs ; 
 
81 Moi qui tremblais, sentant / geindre à cinquante lieues 
82 Le rut des Béhémots / et les Maelstroms épais, 
83 Fileur éternel des / immobilités bleues, 
84 Je regrette l'Europe / aux anciens parapets ! 
 
85 J'ai vu des archipels / sidéraux ! et des îles 
86 Dont les cieux délirants / sont ouverts au vogueur: 
87 - Est-ce en ces nuits sans fonds / que tu dors et t'exiles, 
88 Million d'oiseaux d'or, / ô future Vigueur? 
 
89 Mais, vrai, j'ai trop pleuré ! / Les Aubes sont navrantes. 
90 Toute lune est atroce / et tout soleil amer : 
91 L'âcre amour m'a gonflé / de torpeurs enivrantes. 
92 Ô que ma quille éclate ! / Ô que j'aille à la mer ! 
 
93 Si je désire une eau / d'Europe, c'est la flache 
94 Noire et froide où vers le / crépuscule embaumé 
95 Un enfant accroupi / plein de tristesses, lâche 
96 Un bateau frêle comme / un papillon de mai. 
 
97 Je ne puis plus, baigné / de vos langueurs, ô lames, 
98 Enlever leur sillage / aux porteurs de cotons, 
99 Ni traverser l'orgueil / des drapeaux et des flammes, 
100 Ni nager sous les yeux / horribles des pontons. 
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Quatrième de couverture 
 
L’oral est cité à de nombreuses reprises dans les plans d’études vaudois du secondaire 
II. Les élèves doivent en effet passer par l’exercice de l’oralité pour améliorer leurs capacités 
langagières et expressives. Mais, dans ce mémoire, nous posons l’hypothèse que l’oral devrait 
aussi donner des pistes à l’élève dans l’exercice de l’analyse littéraire.  
Nous faisons alors ici le choix de nous intéresser à la diction poétique et plus 
précisément à celle des alexandrins, pensant qu’elle devrait permettre aux élèves de mieux 
accéder aux sens de poèmes transgressifs rimbaldiens et par conséquent à leurs 
interprétations. Il ne s’agirait donc pas de récitation de poésie à l’image des représentations 
que nous pouvons avoir de l’élève sage ou traumatisé, il y a cent ans, en culotte courte devant 
son enseignant. Il s’agirait d’une récitation non seulement respectant la construction du vers et 
sa respiration, mais aussi visant à mettre en lumière autant des aspects formels que de 
contenu. 
Afin de défendre cette proposition, nous étudions donc, dans ce mémoire, l’héritage 
sur lequel reposent nos pratiques d’oralité, avant de décrire une séquence didactique visant 
l’interprétation littéraire du « Bateau ivre » de Rimbaud.  
 
Mots-clés : oral / poésie / diction / interprétation / récitation /oralité		
